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چکیده

کاربران - هنــوز به یک بخش متداول  دانــش تجربی برآمده از مشــاهدات علمــی - بویژه در مورد رفتار 

از آموزش معماری تبدیل نشــده اســت. این نوشــتار، دو عامل مهم نظری را در این زمینه مورد بررسی 

قرار داده اســت: نخســت موضوع خلّاقیّت و دوم، تمرکز بیش از حدّ ادبیات طرّاحی بر محتوای ضمنی 

که توســعه معیارهــا و اطّلاعات،  تعلیمــات و عمــل طرّاحــی. در موضوع نخســت، نشــان داده می شــود 

کاربرد  می توانــد بــه ســود طرّاحی خلّاقانه باشــد؛ امّــا درباره موضــوع دوم، ابتدا مدل زایســل و مفهــوم 

کاربرد ایده دهنده از اطّلاعات طرّاحی تبیین شــده اســت، ســپس، موضــوع »دانش ضمنی«  آزمونــی و 

ح شــده اســت؛ در مرحله بعد، نتایــج یک پروژه  در مقابــل »تصریح پذیــری« دانــش از لحاظ نظری طر

آزمایشــی در دانشــگاه فنی و حرفه ای قم برای نشــان دادن قابلیّت تصریح پذیری بســیاری از وجوهی 

گذاشــته  کاربر در آتلیه طرّاحی دانســته شــود، به بحث  که ممکن اســت جزئی از دانش ضمنی در مورد 

که به سهولت می توان دانشجویان را برای تولید اطّلاعات  شده است. روش آموزشی تجربی نشان داد 

کارکردی اطّلاعات به  رفتاری - روانی و فرهنگی آماده نمود؛ همچنین مشــخّص شــد توجّه به ماهیت 

کلید طرّاحی جدیدی برای  عنــوان »آزمونــی« یا »ذهنیت دهنده« در روند این گونه از آمــوزش، می تواند 

کارگاه های آموزش طرّاحی معماری باشد. محتوای 
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مقدمه

رویکرد روان شناســی شناختی به شــیوه خاص آموزش طرّاحی 
کلّــی و تجلیــل از آن به عنــوان روشــی از آموزش در  هنــری بــه طــور 
کراس و دیگران، حوزه ای  کارهای دونالد شون،  که با  ضمن عمل 
عیــن  در  داد،  اختصــاص  خــود  بــه  را  شــناختی  علــوم  از  خــاص 
اهمیت دادن به شیوه آتلیه ای معماری و شناخت ارزش های آن، 
تــا حــدّی مانــع از رســوخ دانش  محوری رایــج در علوم دانشــگاهی 
کــه ایــن امــر در رونــد  بــه حــوزه معمــاری شــد، آن هــم در عصــری 
رشــد طبیعــی علوم و آموزش، مورد انتظار بــود. چنانکه برخی این 
موضوع را - مثلًا لاوسون )55 ,2005 ( ابهام در عمل و ویسر ساخت 
گی مهم حلّ مسأله  مســأله توســط طرّاح )Visser, 1992, 92(- ویژ
در طرّاحــی دانســته اند و تبییــن ریتل از »غامض« بودن مســأله به 
عنــوان یک شــاخصه مســایل طرّاحانه را بســیاری مورد اســتقبال 
 .)Cross, 2000, 14 کنید به لنگ، ۱۳8۱، ۵۵ یا قــرار داده انــد )نگاه 
گوئــل )71-69 ,1994(، ضمــن بررســی تفــاوت فضــای حلّ مســأله 
در مســایل طراحــی و غیرطراحــی، نهایتــاً تفاوت های بــارز حاصل 
را به تفاوت در نوع مســأله نســبت می دهد و لذا در صورت تشــابه 
مســایل )بویــژه مســائل احتمالی ســاختاریافته(، امکان تشــابه در 
ح می نمایــد. با این حال،  حلّ مســأله طراحــی و غیرطراحی را مطر
ح در ایــن زمینــه، فــرض »ابهــام در تعریــف« در  یــک موضــوع مطــر
که می توانــد همواره صحت  مســایل طراحــی )ill-defined( اســت 
نداشــته باشد: پژوهش برای طرّاحی )و نه پژوهش نظری در مورد 
که همــواره بخاطــر ایــن موضع گیری ها  طرّاحــی(، حــوزه ای اســت 
برای ورود دســتاوردهای خود به روند طرّاحی، دچار مشکل بوده 
کلی و در آموزش آن به طور  است. طیف علم گرا در معماری به طور 
خاص، به بیان فرانتز )Franz, 1994, 433-4(، عمدتاً در دو دسته 
که اوّلی به تحصیل  مفهوم گرا و تکنیک گرا قابل طبقه بندی اســت 
دانــش بیشــتر دربــاره موضــوع و جوانــب انســانی آن می پــردازد و 
بــه مکانیزه کــردن  و دومــی  دارد  کیــد  تأ پژوهــش در معمــاری  بــر 
کــردن طرّاحــی  فرآینــد، قابلیــت بکارگیــری رایانــه در آن و منفصــل 
گرایش  گرایش هــای ذهنــی طرّاحان می پردازد. به ایــن صورت،  از 
کمبود دانــش طرّاحان معماری  اوّل در حالــی بــه مقابله با معضل 
کاربران واقعی -بویــژه از لحاظ روانــی و اجتماعی- گی هــای  بــا ویژ
گسســت میــان پژوهش و عمل  گرایش اوّل،  که در  پرداخته اســت 
کســب شــده به حیطه طرّاحی می گردد؛  طرّاحی مانع ورود دانش 
گرچــه بــا تمرکز بــر روند طرّاحــی از این  گرایــش دوم ا در عیــن حــال 
کیــد بــر  گرایــش نیــز، تأ کــرده اســت، امّــا در ایــن  معضــل اجتنــاب 

گرفته شــده را برای  خطّی و متعین بودن فرآیند، روش علمی بکار 
کســب دانــش در حین  کــه به شــیوه آمــوزش و  طراحــان معمــاری 
عمل و یکپارچگی مسأله و حلّ آن، عادت دارند، دشوار می سازد. 
گرایش فنّی بــر فرآیند و عدم توجه به محتوای دانش  بعــلاوه تمرکز 
مولّد مسأله، سبب ساده انگاری در مسأله و حلّ آن می شود و این 
امر مانع جامع گرایی مورد انتظار از روش علمی در پاسخ به مسأله 
گرچــه رویکــرد پژوهــش عمل نگــر بــه طرّاحــی  طرّاحــی می شــود. ا
کمک  )گــروت و وانــگ، ۱۳84، ۱۱۱(، یا توانایی هــای دوگانه مغز به 
تصویــر )محمودی، ۱۳77، 78(، به عنوان یک »راهبرد« می تواند 
پاســخی به معضلات فوق در دخیل کردن دانش در روند طراحی و 
آموزش آن باشد، امّا »تدابیر« عملی و تکنیک های چنین پژوهشی 
کمتر بــه آن پرداخته شــده  کــه  در آمــوزش طرّاحــی، چیــزی اســت 
اســت؛ بعنوان مثال، موضوع برنامه دهی، راهکار مهمی برای این 
ح شــده است )محمودی،  کمتر در ایران مطر کنون  که تا امر اســت 
۱۳8۹، 84(. یــک بررســی انجــام شــده در مورد نظر دانشــجویان و 
اســاتید معماری در جهان )محمودی، ۱۳8۱، 78( نشان می دهد 
کــه ایــن موضوع، یــک مطالبه جدّی دانشــجویان اســت )برخلاف 
کــه بــه عدم ســاختاردهی روند و رهاســازی دانشــجو برای  اســاتید 
خلّاقیــت، اعتقــاد بیشــتری داشــته اند(. ایــن نوشــتار بــر آن اســت 
کســب شــده در رونــد آمــوزش معماری،  کــه ضمــن بررســی دانــش 
به لحــاظ ضمنی یا بیان پذیر بودن )که اوّلی مختص روش آتلیه ای 
و دومــی مشــترک میــان علوم دانشــگاهی اســت(، به نحــوه تلفیق 
آمــوزش نظــری )بــه عنــوان مولّد دانــش بیان پذیــر(، پژوهــش )به 
عنــوان مولّد دانــش بیان پذیر و ضمنی( و آموزش عملی )به عنوان 
مولد دانش ضمنی(، در یک موضوع خاص یعنی شناخت مسایل 
کــردن آن در طرّاحی، بپردازد  کاربــر واقعی و وارد  روانی-اجتماعــی 
که این امر در یک نمونه آزمایشی اجرا شده توسّط نگارندگان مورد 
گرفتــه و نتایــج آن در اینجــا ارایه خواهد شــد.  آزمــون تجربــی قــرار 
روند پیگیری این موضوعات در نوشتار حاضر به این صورت است 
کــه: ابتــدا بــه بحــث توســعه دانش محورمســأله طرّاحــی و موضوع 
کاربرد دانش  خلّاقیّت پرداخته خواهد شــد، ســپس امکان پذیری 
تجربــی در حلّ مســأله طراحــی بصورت نظــری، تحلیــل می گردد؛ 
کاربــر بــه عنــوان یکــی از مهم تریــن  آنــگاه دانــش تجربــی در مــورد 
ح و ســپس نمونــه مــوردی برنامه  جنبه هــای توســعه مســأله مطر
آموزشــی با ارائه ســاختار و رونــد پژوهش، بررســی و تحلیل نتایج، 
ارائــه می گــردد و در نهایــت جمع بندی و نتیجه گیری خواهد شــد.

1. توســعه دانش محورمســأله طرّاحــی: مانــع 
قیّت یا تقویت کننده آن

ّ
خلا

گونه ای  گیــر، زیرمجموعــه و  معمــاری را می تــوان در نگاهــی فرا
    Heath, 1984,15 ; Lawson,( کــرد خــاص از »حلّ مســأله« تعریــف 

گرچه برخی طرّاحان بر وجود مسأله دقیق و روشن  11-5 ,2005(. ا
کرده اند )باقری و مردمی،  کید  کار برای طرّاحی بهتــر تأ در ابتــدای 
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کارفرما را  گــر طرّاحــان، وضــوح مســأله از ســوی  ۱۳۹۰(، امّــا حتــی ا
مفیــد بداننــد، در مــورد ضــرورت توســعه محقّقانه مســأله و ایجاد 
معیارهای واقعیِ افزون تر، مقاومت یا عدم تمایل بیشــتری وجود 
دارد. اســکروتن بــه عنوان منتقــد هنری و معماری، اصولًا مســأله 
تلقی کردن معماری را، یک علمی سازی ضدهنری ناشی از اندیشه 
 .)Scruton, 1980, 25 روشــنگری دانسته است )ابتدای فصل دوم
در مورد مســأله معماری- چه در آموزش و چه در طرّاحی واقعی- 
کامــل و دقیــق مســأله در  نوعــی عــدم تمایــل بــه تصریــح و تبییــن 
میان پژوهشــگران جامعــه معماری دیده می شــود؛ علّت این امر، 
که  ترس از بســته شــدن دســت و پای طرّاح برای آن چیزی اســت 
کنید به  »خلّاقیّــت« خوانده می شــود )برای بحث تفصیلــی رجوع 
دانشــگر مقــدم، ۱۳۹۰(؛ آنتونیــادس، ضمن تحلیل خــود از این دو 
کل نگری در خلاقیت می نامد(،  رویکــرد )کــه وی آنها را جزء نگری و 
 ACSA کار امثال الکساندر یا آموزگاران کرده است و  از هر دو انتقاد 
را در این باره بیش از حد دانسته است )آنتونیادس، ۱۳8۱، 47(.

گیلفــن و پورتیلــو )74,  کارمــل  ایــن امــر چقــدر صحّــت دارد؟ 
2010(، ضمــن نقــل قولــی از ری و چارلــز ایمس۱ -مبنــی بر اهمیت 
گردآوری معیارهــای طرّاحی به  اینکــه طراح هرچــه بتواند بایــد در 
میزان بیشتری موفق شود و طراحی در میانه این محدودکننده ها 
کننــده باشــد ـ بــر اهمیــت معیارها و هر چه بیشــتر  بــرای وی ارضــا 
کرده اند؛ »چن«، در پژوهش  کید  بــودن آنها در طراحی معماری تأ
کمک پایگاه  که در مورد روش های آموزش حل مسأله به  متأخری 
داده ها به دانشــجویان رشــته های بازرگانی در مورد مسایل دارای 
که  ابهــام )در تعریف( داشــته اســت، نهایتاً به این نتیجه می رســد 
کتشــافی-در  هیچ یــک از دو روش جــاری-روش تعلیمــی و روش ا
این زمینه مؤثر نیست و پیش از آن باید تسلّط بر دو لایه مقدماتی 
)کاربــرد پایگاه اطّلاعاتی و دانش اینکــه چه وقت باید چه امکاناتی 
.)Chen, 2010, 180( احراز شود )گیرد از برنامه مورد استفاده قرار 

کروگر )527 ,2006(  کراس و  در حــوزه طراحی صنعتــی، پژوهش 
کی از آن  بــر روی طرّاحــان با تجربه )و نه دانشــجویان طرّاحی(، حا

کــه فرآینــد طراحی »مســأله محــور« نهایتاً به جــواب بهتری  اســت 
که طرّاحانی  می رســد تا روند طراحی »پاســخ محور«؛ به این معنــا 
که بیشتر به تدقیق تعریف مسأله می پردازند، نهایتاً به پاسخ هایی 
که بــا معیارهای جامعه طرّاحــان، خلّاقانه تر  در طرّاحی می رســند 
کــه بــه حداقــل اطلاعات بســنده  اســت )در مقایســه بــا طراحانــی 
کار اصلــی خــود را بــر آزمــون و تغییــر راه حل هــا متمرکــز  می کننــد و 
کروگر، تدابیر شــناختی متفاوت  کراس و  می کنند(. این فرآیندها را 
در طراحی می دانند و از این رو این تفاوت می تواند در زمره اهداف 
ح باشــد. امّــا مشــکل، در امکان  آموزشــی در حــوزه شــناختی مطر
که در ضمن آن، دانشجوی  آموزش دهی، با چنین رویکردی است 

طرّاحی معماری، با چنین ساختار فکری وارد حرفه شود.

 
ّ

کاربــرد دانش تجربــی در حل ۲. امکان پذیــری 
مسأله طراحی: دانش ضمنی و دانش بیان پذیر

بخــش مهمــی از مباحــث مربــوط بــه آمــوزش و فرآینــد طرّاحی 
وابسته به موضوع منطق پذیری روند آموزش و طراحی، در مقابل 
ح مســأله« معماری،  شــهودی بودن آن اســت. این، در حوزه »طر
موضوعی است در باب دانش مورد استفاده طرّاح؛ به بیان زایسل 
ح )مســایل  )25 ,2007 (، حجــم عظیــم اطّلاعــات مرتبط با یک طر
محیطــی، اجتماعی، اقتصــادی، ســاختمانی و ...(، برای برخی از 
طرّاحــان و محقّقــان، ضرورت بیــان صریح، نظام یافتــه و منطقی 
کرده اســت و  ح  دانــش را - بــه منظور ایجاد امــکان مواجهه- مطر
در عیــن حال بســیاری طرّاحــان و برخی روش شناســان طرّاحی با 
توجیه عدم تناسب این موضوع با خلّاقیت طرّاحانه و نیز تأثیر آن 
که معماران،  کم شــمرده شدن محتوای دانشــی مهمّی  در دســت 
موضــوع  تفکیــک  کرده انــد.  مخالفــت  آن  بــا  هســتند،  آن  واجــد 
که نــوع تفکّــر لازم برای  »خلّاقیّــت« از »حــلّ مســأله« و بیــان ایــن 
کامــلًا متمایز از دیگری اســت )تفکّر جهت دار بــرای اوّلی و  هــر یــک 
بی جهت، برای دومی(، از مواضع مورد ادّعا در این زمینه است. با 

کاربرد دانش تجربی در روند طرّاحی. تصویر1- 
)Zeisel, 2007, 26( :ماخذ
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گی،  گونه ســوم - تفکّــر خلّاقانه-با تکیه بر دو ویژ این حال، معرّفی 
»بدیــع« و در عیــن حــال »ارزشــمند« بــودن )محمــودی، ۱۳8۳، 

۲۹(، بخشی از معضل نظری مزبور را حل می کند.
مفهــوم »دانش ضمنی« در مباحث آمــوزش طرّاحی نیز درخور 
 Abel,( کریس ایبل ســه دهــه قبــل کــه  توجــه اســت؛ ایــن عنــوان 
209 ,1981( در مدافعــه خــود از منطق ناپذیــری و لــزوم ضمنــی و 
کســب دانــش در آمــوزش معمــاری، از آن  بســته نگهداشــتن روند 
بهــره برده، بشــدّت مورد مدافعه پژوهشــگران طرّاحی معماری در 
کیــد بر اشــراقات و پــرورش خیال )اســلامی و  ایــران اســت؛ نظیــر تأ
کتشــافی حتّی برای  نقدبیشــی، ۱۳۹۰( یا دفاع از رویکرد آموزشــی ا
دروس فنّــی )آراد، ۱۳۹۰( در حالی کــه ایــن روش از لحــاظ انتقــال 
کامل دانش مورد تردید اســت )مولانایی و ســلیمانی، ۱۳۹۰(؛ این 
امــر ریشــه در نحوه تشــکل آموزش معماری در ایــران دارد. آموزش 
معماری جدید در ایران، چنانکه منابع متعدّد به آن اشاره کرده اند 
)ندیمی، ۱۳7۵، ۱۵-۱4؛ سلطانی آزاد، ۱۳88، ۱۵؛ حجت، ۱۳8۹، 
کــه در آن »ایده«ی معمار  ۲۵-۱۵(، مبنایــی بوزاری داشــته اســت 
مافــوق تمــام موجودیــت معمــاری مــورد نظر قــرار داده می شــود. 
تلفیــق بعــدی ایــن شــیوه بــا میــراث مــدارس ایتالیایــی معمــاری 
باوهــاوس )حجــت، ۱۳8۳، ۲6(،  یــا  آزاد، ۱۳88، ۱۵(  )ســلطانی 
که بن مایـۀ  یک تغییر پارادایم در آموزش محســوب نمی شــود؛ چرا 
که تنها در برخی محتواها تفاوت  باهاوس نیز پارادایم هنری است 
 Ward, 1996,(دارد و آثار جنبش اروپایی ۱۹68 نیز در روش آموزش
غ التحصیلان ایتالیا وارد ایران شد )ندیمی،  که از ســوی فار  )36-7
۱۳7۵، ۱7-۱6؛ ســلطانی آزاد، ۱۳88، ۱۵(، نهایتاً یک نگرش شــبه 
گرچه برخی دروس  هنــری ایجاد می کند. پس از انقلاب اســلامی، ا
تغییر داده شــده و سرفصل ها بازنویســی شده اند )ندیمی، ۱۳7۵، 
کارگاهــی، رونــد اصلی تغییر نکرده اســت.  ۲7-۲6(، امــا در دروس 
کــه در همایش هــای پیشــین آمــوزش  نگاهــی بــه تجــارب متأخــر 
معماری ارایه شــده اســت )محمودی، ۱۳84 و ۱۳۹۰(، نشــانگر آن 
گرایش  کــه وجه غالــب نظــرگاه و عمل مدرســان، همچنــان  اســت 
کثر نقدهای دانشــگاهیان به  بــه پارادایــم هنــری دارد و در واقــع، ا
آموزش از منظر عدم توجه به وجه »هنری« و ماهیت ایده پردازی 
ح شده  آموخته شده )درودگر، ۱۳88، ۲7؛ حجت، ۱۳8۲، 66( طر
اســت و نیم نگاه هایی نیز به وجه اجرایی معطوف بوده اســت. به 
ایــن صــورت، پرداختــن بــه موضوعــات انســانی و نیازهــای عمیق 
ح شــده یــا جایگزین های  کاربــران در قالــب پارادایم هــای نوین طر

بومی آنها زمینه مساعدی را در آموزش معماری نخواهد یافت.
کرده  ح  که نخست پولانی مطر دانش ضمنی، موضوعی اســت 
 )Collins, 2010, 3( کالینــز و ماهیتــاً، خــوب تبییــن نشــده اســت: 
در توضیــح مفهــوم دانــش ضمنــی، آن را تابعــی از مفهــوم »دانش 
صریــح« )به معنــی دانش قابل اظهــار( می داند و دانــش ضمنی را 
کمتــر از دیگری  کــه هــر یــک  دارای درجــات ســه گانه ای می شــمرد 
قابلیــت تصریــح و بیــان دارد. لــذا دانــش ضمنــی مفهومــی مطلق 
نیســت و بیــان ناشــدگی آن - بســته بــه رده آن - بــا اراده دارنــده 
کمــک تحقیق، قابل تبدیل به بیان شــدگی اســت؛ در  دانــش یــا با 
مــورد دانــش ضمنــی ارتباطــی۲ امر، تنهــا وابســته به نحــوه ارتباط 

گونه دیگــر -دانش ضمنــی طبیعی۳  دو یــا چنــد فرد اســت؛ امّــا دو 
و دانــش ضمنــی جمعی4 -بــه طبیعــت انســان و جامعــه وابســته 
اســت و صراحت یافتن آن، نیاز به شــناخت ایــن »طبیعت« دارد. 
کــه اغلب طرّاحان به مدافعــه از آن، بر جنبه  از ایــن رو، آن دانشــی 
کیــد دارنــد )Zeisel, 2007, 25( نیز با  شــهودی مســأله طرّاحــی، تأ

عمل محقّقانه -حدّاقل تا حدّ معینی- قابل بیان خواهد بود. 
کــه بــه پیــروی  در واقــع ممکــن اســت مناســب تر ایــن باشــد 
گونــه دانش هــا، بــر تفاوت  کیــد بــر تفــاوت  کروبکیــن۵، بجــای تأ از 
که در این صــورت، اطّلاعات در دو دســته  کید شــود  کارکــرد آنهــا تأ
»ذهنیتــی6« و »آزمونــی7« قرار داده می شــوند: »اطّلاعات ذهنیتی 
کلّی را از مســایل مهــم و ایده های مادّی مرتبط با حلّ  .... فهمــی 
آن مســایل فراهــم می کنــد. اطّلاعــات آزمونــی .... آن دســته ای 
ح  کــه مســتقیماً بــا ارزیابــی نقــاط خــوب و بــد یــک طــر هســتند 
کروبکیــن(. بــه این  کار دارنــد« )همــان بــه نقــل از  مفــروض، ســر و 
کاربرد آزمونی  صورت، جنبه منطقی مواجهه با مسأله طرّاحی، به 
کاربرد  ح مســأله« و جنبه شــهودی آن به  اطّلاعــات مرتبــط با »طر

ذهنیت دهنده این اطّلاعات اختصاص دارد. 
در  بررســی های اخیر در مورد آموزش معماری، پرداختن به دو 
کرده اســت: آنچــه به عنوان  حــوزه، توجــه زیادی را بــه خود جلب 
»برنامه محــوری« و »زیبایــی محــوری« از مک هــارگ نقــل شــده 
اســت )باقری و مردمی، ۱۳۹۰( یــا به عبارت بهتر: »فرآیندمحوری« 
کــه با مــدل ارائه شــده در تصویر۱،  در مقابــل »محصــول محــوری« 
گــر بخواهیــم موضــوع را بــر حســب مــدل  انطبــاق بیشــتری دارد. ا
زایســل تبییــن نماییــم، رویکردهــای فرآینــد محــور در جســتجوی 
ج جاده دانش  که در خــار بیان پذیر کــردن بخشــی از مدل هســتند 
گرفته است و می کوشند  تجربی و در حوزه مولد دانش ضمنی قرار 
تــا بــا ترغیــب دانشــجویان یــا بــه عبارتــی »فــروش فرآیند« بــه آنان 
)McAllister, 2010, 79(، فرآینــد - محوری را جایگزین محصول- 
کــه رویکردهــای  محــوری در آمــوزش طرّاحــی نماینــد، در حالــی 
متوجــه موضوع دوم، به توســیع جاده دانــش تجربی در مدل- به 
گون پرداخته اند؛ مانند: روش ویلیام رابینســون در  گونا روش های 
کارگاه طرّاحی و بصورت مســتقل از آن  کلاســی« به موازات  »بحث 
)Salama, 1995, 122- 4( یــا اســتفاده از روش مســأله - محــور در 
 .)Nabih, 2010, 90( آمــوزش موضوعــات و دروس نظری معمــاری
کردن دانش  در عین حال تلفیق دو موضوع و به عبارت دیگر وارد 
که بســیاری به  مزبور در فرآیند طرّاحی نیز بخشــی از مســأله  اســت 
 Nicol & ج در کنید به مقالات منــدر آن پرداخته انــد )مثــلًا رجــوع 
کید صریح بر ماهیت  Pilling, 2000(. بیشتر این روش ها، بدون تأ
کاربــر(، تنهــا به تشــویق  کیفیــت دانــش تجربــی )بویــژه در مــورد  و 
کاربــر واقعی از طریــق حضور در  توســیع ارتبــاط تجربــی دانشــجو و 
اجتماع )طراحی مشارکتی یا مشاهده و برداشت از واقعیت زندگی 
مــردم - مثــل Sanoff, 1999, ix( پرداخته انــد و بــه عبارتی، ضمن 
کاربــر، تلویحاً  کســب دانــش تجربی در مــورد  کردن ضرورت  قبــول 
کرده اند؛ هشــدار  کید  بــر ضمنــی و غیرصریح مانــدن این دانش، تأ
برخــی محققیــن از دو دهــه پیــش در مــورد امــکان ایجــاد »مانــع 
کاربرد آن  ذهنــی در مقابــل خلّاقیــت8« در اثــر تصریــح اطّلاعات بــا 
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 )Christiaans & van Andel, 1993, 59&69( در مثال های طرّاحی
نیز مزید بر علّت بوده اســت. با این حال، تحقیق نسبتاً مفصلی در 
مورد طرّاحان صنعتی، نســبت وسعت تفصیل و توضیح اطّلاعات 
کاربــر را در بهســازی قابــل توجّه پاســخ طرّاحی، آشــکار  مربــوط بــه 
کالبدی نیــز نمونه هایی  کــرده اســت )همــان(. در طراحی محیــط 
کار راندولف  از تصریــح ایــن بخش ممکن اســت دیده شــود )نظیــر 
کــه در اینجــا  هســتر -Hester, 1984, 95-132(. لــذا می تــوان دیــد 
دو بخــش »اطّلاعــات ذهنیتــی« و »اطّلاعــات آزمونــی« در نمودار، 
کار شده )بلحاظ صریح بودن و بیان پذیری( و مبهم تر  کمتر  نقاط 
در ایــن روندهــای آموزشــی  اســت )بویــژه وقتــی موضــوع طراحــی 
ح نباشــد و هدف، تســلّط صریح دانشــجو بر دانش  مشــارکتی مطر
کاربــر و بکارانــدازی آن در رونــد طرّاحی باشــد(: اینکه چه  در مــورد 
کــدام، ذهنیتــی هســتند؟ چگونه قابــل تولید  اطّلاعاتــی آزمونــی و 
و اســتفاده اند؟ ایــن اطّلاعــات با چه مکانیســمی بــر روند ضمنی و 

بیان نشدنی طرّاحی، تأثیر می گذارند؟

کاربــر بعنــوان پایه  3. دانــش تجربــی  در مــورد 
طرّاحی

کیفیــت  معمــاری، بــه عنــوان یــک پدیــده بســیار تأثیرگــذار بــر 
ح درست« مســأله )چه از سوی طرّاح و  زندگی، بواســطه عدم »طر
ح های عادی، عمدتاً با  کارفرما یا استفاده کننده(، بویژه در طر چه 
کمترین نقش  که »کیفیت زندگی«،  پاسخ هایی مواجه شده است 
کاربر، معضلی  کرده اســت؛ فاصلــه بین طرّاح و  را در ایجــاد آن، ایفا 
کنونــی نیســت؛ در فرآیندهــای خطّــی طرّاحــی،  مربــوط بــه دوران 
کــه در آن ممکن  »مطالعــات طراحــی« یگانــه موضعی بوده اســت 
کاربر توجه شود و این امر در دوران  بوده به خواست ها یا نیازهای 
مدرنیســم، بــا ارجــاع بــه اســتانداردهای معمــاری )مانند ارنســت 
نویفرت یا تایم سِــیوِر(، در حدّاقلّ ممکن انجام شــده اســت؛ امّا از 
این دوران تا امروز، بحث این رابطه، به انحاء مختلف در معماری 
ح شــده اســت و اصولًا یکــی از محورهای بحــث وجود یا عدم  مطر
 Williams( وجــود رشــته۹ معمــاری، حــول همیــن موضــوع اســت
Robinson, 2001(. زایســل )50 ,2007 (، بــه منقطــع بــودن ایــن 
رابطــه اذعــان دارد و مطالعــات رفتــاری، راه حلّی برای آن دانســته 
کاربر  گرچه در نمودار خود،  شــده است. لاوســون )90 ,2005 ( نیز ا
را بــه عنــوان انعطاف ناپذیرتریــن تعیین گــر انســانی طرّاحی )پس از 
کنــد. فریدمن  قانون گــذار( می شــمرد، امّــا به این انقطــاع اقرار می 
)54 ,2010 (، در تحلیــل خــود از نقــش اندک و در حال محو شــدن 
معمــاران از بازار مســکن جهانی، موضوع را بــه عدم اهمیت دادن 
کاربــر )موضوعــات رفتاری،  آمــوزش معماری به شــناخت مســایل 
روانــی، اجتماعــی و اقتصــادی( نســبت می دهــد. بررســی ندیمــی 
و شــریعت راد )۱۳۹۱، ۱۲-۱۱( در مــورد معمــاران حرفــه ای مشــهور 
که »مســأله« بنیــادی طرّاحی هــای آنان  ایــران، نشــانگر آن اســت 
از ســایت، شــرایط صــورت مســأله داده شــده و محتــوای ذهنــی 
کاربر آن( در  خودشان شکل می گیرد و شرایط خود مسأله )و بویژه 
کارکردی  این میان سهم اصلی را ندارد.  بل )۱۳7۹، ۱8(، از فاصله 

گفته است و اینکه  میان روان شناســان محیطی و معماران سخن 
معماران در مورد اســتفاده از ایــن اطّلاعات محتاطند. یک بخش 
از موضوع، به پیچیده بودن محصولات تحقیقات رفتار - محیط و 
غیرکاربردی بودن آن برای معماران مربوط است. به همین نسبت 
گفت.  می تــوان از عــدم تعلیــم معماران بــرای این موضوع ســخن 
طرّاحــی  آمــوزش  در  آن  مســایل  و  واقعــی  کاربــر  کــردن  وارد 
که در دهه های اخیر به انحاء مختلف مورد  معماری، چیزی است 
گرفته اســت: اشــرف ســلامه )-95 توجــه متخصصیــن آموزش قرار 
141 ,1995( در یک جمع بندی، ۱۰ شیوه جایگزین را برای آموزش 
کثر آنهــا این موضــوع، یکی از  کــه در ا کرده اســت  آتلیــه ای تحلیــل 
کانون های توجه بوده است. در بررسی حاضر نیز مبنای پروژه برای 
کیفیت ورود دانش تجربی به حوزه آموزش، مسایل مرتبط  بررسی 
کاربر نهاده شــده و مســایل دیگر )بســتر، اقلیم، مســایل فرمال و  با 
....( تنها از زاویه ارتباط با این موضوع، وارد بررســی شــده اســت.

بــر  مبتنــی  دانش تجربــی  مصــرف  و  تولیــد   .4
کاربر: تجربه آموزشی

در  کاربــر  محوریــت  فوق الذکــر:  موضــوع  دو  حاضــر  تحقیــق  در 
»مســأله« معماری و نحوه عملــی و صریح )غیرضمنی( دخیل کردن 
دانــش تجربــی در مــورد مســأله در حــلّ آن، موضــوع اصلــی مــورد 
جســتجو بــوده اســت. ایــن موضــوع در یــک بســتر نمونــه آمــوزش 
گذاشــته شــده  کاردانــی -بــه آزمون  معمــاری - یعنــی آموزش هــای 
که این بستر )براساس مندرجات دو سرفصل موجود  اســت. از آنجا 
برای آن(، اصالتاً برای عمل گرایی ســاخته شــده، زمینه مساعدتری 
برای جذب آموزش های واقع گرایانه دارد و نیز از منظر قابلیت تعمیم 
گر بتوان موضوعی را در این بستر به دانشجویان انتقال داد،  آزمون، ا
امکان تکرار آن در بسترهای مستعدتر و دارای آمادگی ذهنی بیشتر، 
به طریق اولی، ثابت خواهد شــد. تحقیق دیگر انجام شــده در این 
کــی از حکمروایی مطلق نگــرش هنــری و ایده محوری در  بســتر، حا
آموزش این دوره ها و گرایش مدرسان است و تمایل به قضاوت های 
ضمنی، وجه اصلی رویکرد مدرســان این دوره هاســت )ناری قمی، 
۱۳۹۳(. بنابرایــن از لحاظ آموزشــی نیز نمونه نســبتاً قابل اعتمادی 

برای بقیه آموزشگاه های ایران به شمار می رود.
بر این اســاس، پژوهش نسبتاً طولانی برای ساماندهی دروس 
کاربــردی دانــش تجربــی، بــه اجــرا  کــز در راســتای اهــداف  ایــن مرا
که در راســتای اهداف این پژوهش  درآمــد. مجموع دروس عملی 
در دوره ای دوســاله در دانشــگاه فنّی وحرفه ای قم، طرّاحی و اجرا 
گذشــته از دوبــار درس »تمرین هــای معمــاری۲«، ســه دوره  شــد، 
کارگاهی و ســه درس تئوری )تأســیس شــده توسّــط نگارنده  درس 
را شــامل می شــود )جــدول۱(. در  اجــرا شــد(  یــک دوره  کــه  دوم 
کارگاهی، بجز تلاش برای آموزش و تمرین  مجموع پنج دوره درس 
توســعه مســأله، شــامل تعدادی تمرین یا پروژه نهایی نیز می شــد 
که به حلّ مسأله اختصاص داشت و باید برای آنها هم برنامه ریزی 
ج از حوصلــه و  می شــد. بررســی و تحلیــل نتایــج همــه آنهــا، خــار

محدوده تعریف شده برای این مقاله است. 

اهمّیّت بکارگیری دانش تجربی در آموزش معماری
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نشریه هنرهای زیبا - معماری و شهرسازی  دوره ۲۱  شماره ۳  پاییز ۱۳۹۵

ایــن بخــش تنهــا نگاهــی اســت بــه برخــی دســتاوردهای ایــن 
کند و مســیری  کــه می توانــد مبحــث مقاله را بهتــر تبیین  کارگاه هــا 
کار مورد نظر از ســوی نگارنده دوم در  را برای آینده ترســیم نماید. 
این زمینه، در جریان نیمســال دوم آموزشــی دوره فنّی و حرفه ای 
)کاردانی معماری( در آموزشکده فنّی و حرفه ای پسران قم به اجرا 
درآمــد. موضــوع درس »تمرین های معماری ۱« )در نیمســال دوم 
که مطابق ســرفصل مصوب می بایســت مسکن در نظر  ســال اوّل( 
گرفتــه شــود، محملی شــد بــرای یــک »پژوهــش عمل گــرا۱۰«  درباره 
ح شــده در بــالا: در این برنامه هدف  وجــه خاصّی از موضوعی مطر
کاربر  کید بر  که مفاهیم روانی -اجتماعی در مســکن بــا تأ ایــن بــود 
کــه در مراحــل مقدّماتی  واقعــی، وارد طرّاحــی دانشــجویانی شــود 
کیفیت موضوع  معماری بودند. این بررســی می تواند برای تعیین 

گیرد: در موارد زیر مورد استفاده قرار 
- آیــا مفاهیــم اجتماعــی - روانــی بــرای دانشــجویان مقدّماتی 

معماری قابل درک است؟
- بــا توجــه بــه ماهیــت پژوهشــی مســایل مزبــور، چــه رویکــرد 

کند؟ پژوهشی می تواند این دانشجویان را به موضوع نزدیک تر 
کــردن اطّلاعــات و تحلیل هــای  - مکانیــزم مناســب بــرای وارد 
بیان ناپذیــر طرّاحــی معمــاری  و  رونــد ضمنــی  بــه  حاصــل شــده 

چیست؟
کاربر واقعی را می توان به عنوان  - آیا یافته های ناشی از بررسی 
اطّلاعــات ذهنیتــی مــورد اســتفاده قــرار داد یا اینکه ایــن اطّلاعات 

کاربرد آزمونی هستند؟ فقط دارای 

4-1- ساختار و روند پژوهش
طرّاحــی اولیه برنامه های ترم بصورت چهــار تمرین متوالی بود 
کــه نهایتاً با حذف یک تمرین، ســه تمرین آن به انجام  )تصویــر۲( 
که نیمــه دوم  رســید. موضــوع ایــن بررســی، تمریــن نهایــی اســت 

محصولات آموزشینحوه ارزشیابیفعّالیت آموزشی انجام شدهنقش پژوهشگرتاریخنام درس

نیمسال دوم تمرین های معماری1
٨9-90

طراحی، اجرا و 
ارزشیابی

ح و حل عملی مسأله  طر
کاربرمحور در پروژه مسکونی

کیفی  کمّی و  ارزشیابی 
محصولات عینی

فرآیند طرّاحی 
کاربرمحور مسکونی- 

پرسشنامه مدوّن 
برای فضاهای مسکن

تمرین های معماری1
نیمسال اوّل 

90-9١
)در دوگروه(

همکاری در 
طرّاحی، ارزشیابی

کاربر  ح و حلّ عملی مسأله  طر
محور در پروژه مسکونی

ارزشیابی تکوینی 
-طبیعت  گرایانه از فرآیند

تمرین های معماری2
نیمسال اوّل 

90-9١
)در دوگروه(

طرّاحی 
با همکاری 

مدرّس، همکاری 
در اجرا، ارزشیابی

کاربرمحور در  ح مسأله  طر
فضای آموزشی، بهسازی

ارزشیابی تکوینی 
طبیعت  گرایانه از فرآیند

موادّ آموزشی نظری، 
فرآیند ارزیابی پس از 

بهره  برداری، تعدادی 
پرسشنامه تدوین شده

تمرین های معماری2
نیمسال دوم 

90-9١
)در دوگروه(

طرّاحی 
)با همکاری 

مدرّس(،همکاری 
در اجرا، ارزشیابی

کاربرمحور در  ح مسأله  طر
فضای درمانی، بهسازی

ارزشیابی تکوینی 
طبیعت  گرایانه از فرآیند

موادّ آموزشی نظری، 
فرآیند ارزیابی پس 

از بهره  برداری، یک 
پرسشنامه تدوین شده

طرّاحی معماری1
نیمسال دوم 

طرّاحی، همکاری 90-9١
در اجرا، ارزشیابی

کاربرمحور به همراه  حلّ مسأله 
انتظام  بخشی اثر معماری 

براساس عوامل درون  نهادی به 
صورت رفت و برگشتی - نمونه 

هنرستان

ارزشیابی تکوینی 
طبیعت  گرایانه از فرآیند

فرآیندی مبتنی بر 
درک عوامل درون 

نهادی و برون  نهادی 
معماری و پاسخگویی 

به هردوی آنها، موادّ 
آموزشی نظری

درک معماری1 
)شناخت مسأله، 

مبادی و غایات در اثر 
مصنوع و معماری(

نیمسال دوم 
طراحی، اجرا 90-9١

آموزش تحلیل اثر مصنوع 
براساس عوامل برون  نهادی 
کید بر مبادی و  طرّاحی با تأ

غایات معماری

ح درس خلاصه، -----  طر
مواد آموزشی نظری

درک معماری2 
)شناخت روابط 

انسان ـ محیط(

نیمسال دوم 
طراحی، اجرا 90-9١

آموزش نظری مسایل روانی 
انسان ـ محیط و بررسی 

نمونه های راه  حل های معماران 
برای آنها

ح درس تفصیلی، ----- طر
مواد آموزشی نظری

مسکن و فرهنگ
نیمسال دوم 

طراحی، اجرا 90-9١
آموزش رابطه مسکن با ابعاد 

مختلف سبک زندگی با تکیه بر 
سبک زندگی اسلامی

ح درس تفصیلی، ------ طر
موادّ آموزشی نظری

جدول 1- دروس عملی و نظری طرّاحی و اجرا شده در راستای اهداف پروژه.
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نیمســال دوم ۹۱- ۱۳۹۰ را بــه خــود اختصــاص داد و در ضمن آن، 
ابتدا دانشــجویان می بایســت موضوعاتی را دربــاره زندگی خانواده 
خود بررســی و تحلیل می کردند و ســپس برپایه موضوعات حاصل 
کنند. در  کوچک مســکونی را ارایــه  ح یــک واحد  از آن مرحلــه، طــر
تمرین های قبلی سعی شد موضوعات روانی و اجتماعی و ضرورت 
توجّــه به آن در ضمن تمرین، در نظر دانشــجویان پررنگ تر شــود؛ 
مثلًا تمرین اوّل با عنوان »معنای ابتدایی مسکن« به صورت ذیل 
که موقعیت  کنید شــما و خانواده تــان در محلی  ارایه شــد: »فرض 
کرده اید و طی یکی  کنار صفحه داده شده است، زندگی می  آن در 
از حوادث غیرمترقبه، این خانه ویران شده و شما باید با امکانات 
کار همین خانواده، مکانی را برای اقامت  موجود در زمین و نیروی 

کنید«.  حداقل یک   ماهه در همین موقع از سال تهیه 
که در آن مفاهیم  اجــرای بخش های مقدّماتی فوق بــه ترتیبی 
روانــی و اجتماعــی مورد اشــاره بصــورت »آموزش در حیــن عمل۱۱« 
ح شــد، در تمرین اصلی و  کرده انــد(، مطر کراس بیان  )کــه شــون و 
که این مفاهیم پایه اصلی طرّاحی باشند. استفاده  نهایی بنا شــد 
از بیان نوشــتاری به عنوان ابزار رســانه ای آموزشــی، موضوعی بود 

کیــد بود و حتی برخی تمرین ها  کــه در تمرین هــای قبل نیز مورد تأ
کاملًا بصــورت متن مکتوب  نظیــر تمرین نخســت، در بخش هایی 
خواســته شــد. »ثبــت نیت هــا و مقاصد« و نیــز »ثبــت ذهنیت ها« 
که در  ح نهایــی  در تمرینــات قبلــی مقدمــه ای بــود بر خواســته طر
آن می بایســت پــس از بخــش تحقیقی، دانشــجو با انتخــاب تعداد 
محدودی مسأله روانی و اجتماعی در خانه و ثبت نوشتاری آن در 
ح خود را  ح، با پاســخگویی به آن مسایل، طر برگه های تحویل طر
کید شد که معیار اصلی قضاوت عبارت است از:  تولید کنند و قویاً تأ
که برای حل انتخاب می شــوند،  ۱. نوع مســایل روانی - اجتماعی 
میــزان اهمیــت آنهــا و قــوه تشــخیص دانشــجو در این زمینــه و نیز 
کالبدی  کردن مســأله برای خانواده مورد نظــر و ۲. راه حلّ  خــاص 

گرفته می شود. کار  که در پاسخگویی به مسأله مزبور به 
روانــی  گی هــای  ویژ کتشــاف«  »ا بــرای  شــده  پی گرفتــه  رونــد 
اجتماعــی خانــواده هــدف )خانواده خود دانشــجو( و ســپس مبنا 
گی ها برای طرّاحی فضــا در چهار مرحله طرّاحی  قــراردادن این ویژ

شد )تصویر۲(: 
۱.  برداشــت منظــم ذهنیــات و رفتارهــای خانــواده در خانه: با 

تصویر۲- مراحل اجرای پروژه اموزشی و اهداف هر مرحله.

اهمّیّت بکارگیری دانش تجربی در آموزش معماری
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کار با  توجــه بــه وقت موجود )حدود هشــت هفته آموزشــی(، ایــن 
ابزار پژوهشی زیر از دانشجویان خواسته شد: 

۱.۱. دو پرسشــنامه طرّاحی شــده توســط نگارنده دوم - یکی از 
که حالت مصاحبه نیز داشــت )درباره آشــپزخانه( و  مــادر خانــواده 
دیگری از اعضای خانواده )درباره حضور فردی غیر از افراد خانواده 
که  در خانــه، از دوره  گــرد محــل، همســایه تــا مهمــان یــا پدربزرگــی 
مــدت طولانــی در خانــه می مانــد - مــوارد مطلــوب و نامطلوب در 

این زمینه از دید خانواده(؛
۲.۱. دو ســری ثبت نقشــه رفتاری یکی در نشــیمن خانوادگی و 
ارتبــاط رفتاری افراد حاضر در آن با دیگر نقاط خانه؛ این نقشــه ها 
ح زیر  که تهیه آن با مثال به دانشــجویان آموزش داده شــد، با شــر
از آنهــا خواســته شــد: ».... از شــما خواســته می شــود در چهار روز 
کاری و دو روز تعطیل(، و در هر روز در چهار نوبت  متفاوت )دو روز 
)دو ساعت به ظهر، یک ساعت بعد از ظهر و شب، یک ساعت قبل 
از شام و یک ساعت بعد از شام( محل استقرار تمام افراد حاضر در 
کنید )بــرای هر یک از  خانــه و نحــوه ارتبــاط آنهــا را روی پلان ثبــت 
که مجموعاً ۱6 پلان ارایه می شود(:  نوبت های برداشت، یک پلان 
بــرای نشــان دادن ارتباطــات افــراد، ارتبــاط دیــداری، شــنیداری، 
گفتاری، فعالیت مشــترک و عدم توجه به دیگران را از هم تفکیک 
کار برای یک جلســه مهمانی در خانه )با توجه  کنید«؛ مشــابه این 
که در عید نوروز واقع می شــد(، خواســته شــد. کار  بــه زمــان انجام 
۳.۱. ثبــت قلمروهــای موقّت افــراد غریبه در خانــه )قلمروهای 
مطلــوب از نظر خانواده( روی نقشــه های مجزّا برای شــش دســته 
کوتاهی  کــه برای مدت  از افــراد، تکلیــف دیگر بود:   الف. غریبه ای 
کــه بــرای  بــه درون خانــه راه داده می شــود )ماننــد: همســایه ای 
گاز، یــک  کنتور نویــس  کــرده اســت،  درخواســت وســیله مراجعــه 
که با مادر  فروشنده دوره گرد، تعمیرکار سیار، ...(؛ ب. زن همسایه 
خانه تا حدی صمیمی اســت؛ ج. دوســت فرزند خانواده؛ د. یکی 
از دوســتان پدر و مادر؛ هـ. یکی از بستگان درجه اول؛ و. مادربزرگ 
یــا پدربــزرگ. برای بررســی موضــوع »محرمیت« و »خلــوت«، ثبت 

گــر هیچ  دو محــدوده دیگــر نیــز از دانشــجویان خواســته شــد: »۱. ا
که در آن  کار نباشــد و درب هــا باز باشــد، وی از محلــی  پــرده ای در 
قــرار دارد، چه محــدوده ای از درون خانه را می تواند ببینید؟ آن را 
کاهش دید او روشی در خانه  کنید. ۲. آیا برای  روی پلان مشخص 
گر این طور است، روش یا روش های  گرفته شده است؟ ا شما بکار 
کنید و محدوده دید  مورد نظر را با علائم اختصاری روی پلان، ذکر 
او را )در صــورت اســتفاده از روش مــورد نظــر -مثــلًا بســتن درب یا 

کنید«. کشیدن پرده( روی نقشه، معلوم 
۲.  مرحلــه دوم، تحلیــل نتایــج پرسشــنامه و نقشــه های ثبت 
کرکســیون فــردی یــا  کیــد بــر  شــده بــود. در ایــن مرحلــه، بجــای تأ
کنفرانس کلاسی که هر دو لزوماً بر »نتایج« حاصل شده تمرکز دارد، 
کــه در آن، »چگونگی حصول  گرفته شــود  تــلاش شــد روندی بــکار 
کلاس آموزش داده شــود، نه اینکه هر فــرد خود نتایج  نتایــج« بــه 
کنــد. یکی از مــوارد، موضوع »برچســب های  را بــه تنهایی بررســی 
گردید.  ح  که با تمرکز بر آشــپزخانه، مطر روانــی« بــر روی فضاها بود 
کوتاه نظری از مفهوم »برچســب روانی« و مصادیق  پس از توضیح 
آن - فضــای صحنــه و پشــت صحنــه، فضــای مقــدّس و عــادی، 
کار و فضــای زندگی-از  فضــای شخصی شــده و خانوادگــی، فضــای 
ح  ســوی مــدرس مثال هایــی از پاســخ های پرسشــنامه ها را مطــر
که مثلًا فضای آشــپزخانه  کــرد  که می شــد از آنها اســتنباط  می کــرد 
بــرای پاســخ دهنده مزبــور، یک فضای شــخصی به شــمار می رود؛ 
برای معتبرتر بودن اســتنباط ها، از دانشــجویان خواســته شد این 
گروه هــای دو یــا ســه نفــری انجــام دهند تــا در ضمن  مرحلــه را در 
آن، از قضــاوت فــرد یا افــراد دیگر، برای قابل قبول بودن برچســب 
پیشــنهادی و مســتند آن )کــه الزامــاً باید از پرسشــنامه برداشــت و 
شــماره سؤال یا ســؤالات مزبور ذکر می شد( اســتفاده شود. بعلاوه 
کلاسی )که بصورت یک جدول  کار  کوتاهی در حین این  در فواصل 
تهیه می شــد(، دانشــجویان بصورت داوطلب یا با دعوت مدرّس، 
ح و قابــل قبول  کلاس مطــر برخــی اســتنباطات خــود را در مقابــل 
بودن آن را از سوی دیگران، به بحث می گذاشتند و لذا تلاش برای 

کار دانشجو: یدا... محمّدی. تصویر3- ثبت نقشه رفتاری در فضاهای زندگی - 
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کلاس - وســیله  کاری  »اقنــاع« جمــع - علاوه بــر مدرّس و شــریک 
گرفته شــد. خصیصه  کــه در این بخــش بکار  آموزشــی دیگــری بود 
که  نقــش »داوری۱۲« از  گرفته شــده در اینجا این اســت  روش بــکار 
ســوی مــدرّس در این روش بــه حدّاقل می رســد و در مقابل نقش 
بــرای »اقنــاع« و »تفهیــم«  »قضــاوت جمعــی« و تــلاش دانشــجو 
که به آنالیز شیوه  کثر می رســد. در دو بررســی اخیر  همگانی به حدّا
گونه شناســی هایی از  آتلیــه ای در آمــوزش معمــاری پرداخته انــد و 
کارها در آتلیه ارایه داده انــد-  Oh, Yet al., 2012, 17 و  نحــوه نقــد 
کار دیده نمی شــود؛ تنها در منبع  Kurt, 2009, 404-5 - ایــن نــوع 
کارها، نوع »نقد موقّت۱۳« از لحاظ  نخست، یکی از پنج نوع نقّادی 
کید آن بر »ارایه«  کلاس مشــابه این روش اســت، اما تأ کلّ  ارایه به 
کلاســی« در پیشــبرد تحلیل یا طراحی  و »قضاوت« و نه »همکاری 
انجــام شــده و نیــز )گاهی( وجــود چنــد داور فرادانشــجویی در نقد 
موقّــت مرســوم آتلیه ای )همــکار مدرس یــا افراد حرفــه ای( آن را از 

این روش متمایز می کند.
کاربــرد ایــن اطّلاعــات به عنــوان اطّلاعــات ذهنیتی نیز از  ۳. در 
کار طرّاحی  کلاس اســتفاده شــد و در حین  همین روش برای اداره 
کار خود را به قضاوت  که  کلاســی از دانشــجویان خواســته می شــد 
همگانی بگذارند و نظر دیگران را به همراه توضیح تکمیلی مدرس 
کار در نظر بگیرند. جوّ ایجاد شده در این روش، بمانند  برای ادامه 
کارگاه  آنچــه داتــن درباره شفّاف ســازی قوه مســلّط بر ذهنیّــات در 
ابــراز مــی دارد، هم نقش مــدرّس را به عنوان عنصــر القا کننده قاهر 
کــم در آتلیه هــای طرّاحی را  کاهــش می دهــد و هــم جــوّ رقابتــی حا
کارکرد به خود متّکی  حذف می کند و در مقابل جوّی از همکاری و 

را برای هر دانشجو فراهم می کند. 
4. در ضمن تحلیل برای تبدیل اطّلاعات مزبور به »اطّلاعات 
کاربرد  ذهنیت دهنــده« بــه صــورت »ابــراز شــده« و نــه ضمنــی، و 
کلّی مشابه فوق( پی گرفته  کارگاه )با روند  آنها، در جلسات متوالی 

که دو نمونه از آن در زیر تشریح می شود: شد 
۱.4. در میانه کار تحلیل و پس از پایان بخش تحلیل آشپزخانه، 
بــرای اینکه اطّلاعات مــورد بحث بتواند وارد رونــد ضمنی طرّاحی 
)در نمودار زایسل( شود، طراحی یک فضای آشپزخانه، به صورت 
گی های روانی مزبور  که ویژ کلاســی از دانشجویان خواســته شد  کار 
که در ضمن این تمرین  را بــه نمایش بگــذارد. مهم ترین موضوعی 
کاربرد برای دانشــجویان بود،  به عنوان »اطّلاعات ذهنیتی« قابل 
کیفیات آشــپزخانه از لحاظ روانی بود؛ مثلًا در  موضــوع چندگانگی 
گی های »صحنه«،  کارها، لازم بود در عین دارا بودن ویژ تعدادی از 
»پشــت صحنــه« نیز باشــد و در عین حــال »فضای شــخصی« را نیز 
کــه آشــپزخانه بــرای بســیاری از  نمایــش دهــد. نتیجــه، ایــن بــود 
دانشــجویان داری فضای دوبخشــی قابل درک ، L شــکل یا دارای 
ح نهایی نیز ظاهر شد. پس و پیش رفتگی در پلان شد و این در طر
۲.4. در مــورد ثبــت نقشــه های رفتــاری در نشــیمن، تعــدادی 
که می بایست به عنوان  تحلیل معین از دانشــجویان خواسته شد 
»اطّلاعــات ذهنیتــی« مســتقیماً برای طرّاحی فرم نشــیمن و حتی 
کاربرد داشته باشد. این موارد عبارت بود از: متوسط  ایده اولیه آن 
فاصله افراد دارای ارتباط در نشیمن )به عنوان نمودی از »فاصله 

اجتماعــی« مختــص این خانــواده، قضاوت در مورد نســبت رابطه 
که  اتــاق خواب هــا با نشــیمن با توجــه به تعــداد ارتبــاط اجتماعی 
در نقشــه ها بــرای ۱6 بــار مــورد نظــر، بــه ثبت رســیده بود، بررســی 
جهت گیــری اصلــی افــراد در حین اســتقرار در نشــیمن )نســبت به 
تلویزیون، پنجره، لبه آشــپزخانه و ....(. در هر مورد دانشــجو باید 
در ضمن بررســی تعداد یا حتّی نوع ارتباطات اجتماعی ثبت شــده 
که موضوع مزبور )مثلًا اســتقرار  بر روی نقشــه ها، تصمیم می گرفت 
کنــار لبــه آشــپزخانه( چقــدر مهــم اســت. ایــن موضــوع بایــد با  در 
درجه بنــدی »ضــروری«، »مطلوب«، »غیر ضــروری«، »نامطلوب« 
یــا درجه بنــدی مشــابه، مشــخص می شــد. ســپس بــر مبنــای آن 
گرامــی از نوع هم جواری نشــیمن بــا اتاق خواب ها و آشــپزخانه  دیا
حاصــل می شــد. ایــن اطّلاعــات مبنــای یــک ایــده فرمــی دربــاره 
کمابیش بــا عبارت زیر  که  ح تمام شــده آن( بود  نشــیمن )و نــه طر
قابــل بیــان بود: »نشــیمن فضایی اســت بــا جهت گیری به ســمت 
که تعداد ..... فضا با لبه سخت )دارای درب و دیوار( و تعداد   .....
....... فضا با لبه نرم )باز و نیمه باز( به آن متصلند و جزءفضاهای 
که  معــرّف فاصلــه اجتماعــی ...... متــر در آن قابل تشــخیص اند« 
ایــن عبــارت بایــد به یک فــرم در پــلان و حجم ترجمه می شــد. در 
ایــن بخــش از مثال های معماری ســنّتی و بومی بخوبی برای فهم 
کرد. روش های تعریف فضا )شکل پلان،  موضوع می شــد استفاده 
اختلاف سطح، تغییر در سقف، استفاده از ستون برای فضاسازی، 
و حتی نقش محل درب در تعریف فضا( در این تمرین به تناســب 

گرفته شد. کارهای دانشجویان، بکار  ایده مزبور در 
۵. تبدیل اطّلاعات حاصل از تحلیل ها به »اطّلاعات آزمونی« 
و »ابــراز شــده«، در طرّاحی نهایی واحد مســکونی خواســته شــد. 
ح  اســتفاده یــا عــدم اســتفاده از طرّاحی های چهارگانه فــوق در طر
که  نهایــی اختیــاری بــود. در مقابــل از دانشــجویان خواســته شــد 
کوچــک مســکونی( را بــه صــورت  ح پایانــی )واحــد  نقشــه های طــر
که در هر صفحه )مثلًا  مجزّا و منفرد در صفحات A3 تحویل دهند 
در صفحــه پــلان( چهــار مســأله اصلیِ اســتخراج شــده از تحلیل ها 
که قضــاوت اصلی در  کید شــد  در حاشــیه صفحــه ثبــت شــوند و تأ
ح، براســاس ایــن مســأله ها )کیفیــت انتخــاب مســأله و  مــورد طــر
میــزان اهمیــت آن و نیــز صحّــت و تطابــق آن با پرسشــنامه و ثبت 
نقشه ها( و سپس تناسب پاسخگویی انجام شده در نقشه )پلان، 
بــرش یا نمــا( با مســأله و میزان »خلّاقیــت در حلّ مســأله«، انجام 
که ایــن اطّلاعات در  خواهــد شــد. به این صــورت، انتظار ایــن بود 
بخش هــای مختلــف طرّاحــی، بــه عنــوان »اطّلاعــات آزمونی« هم 
کار دانشــجویان( و هــم خــود  بــرای مــدرّس )در قضــاوت نهایــی 
ح نهایی،  کاربردی شــود. با توجه به پایان تــرم، این طر دانشــجو، 
کرکســیون ارایه شــد و لذا می تواند به عنوان محصول  تقریبا بدون 

واقعی خود دانشجو تلقی شود.

1.5. بررسی نتایج
در ایــن پژوهــش - بــه عنــوان یــک پژوهــش عمل گــرا - از ابتــدا 
ح ریــزی نشــده بود و تنهــا مراحل اصلــی تا حدّی  کار طر جزییــات 
معلــوم بــود. هــدف ایــن تحقیق، بررســی میــزان موفقیت یــا عدم 

اهمّیّت بکارگیری دانش تجربی در آموزش معماری
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کاربــر - محــور در آمــوزش معمــاری نبــود  ح مســأله  موفقیــت طــر
)بعبــارت دیگــر توفیــق یا عدم توفیق این دســته از دانشــجویان در 
موضــوع، محــور اصلــی پژوهــش نبــوده اســت(، بلکــه جســتجوی 
ح  کار و اینکه چــه موضوعاتی در این زمینه قابل طر چگونگــی این 
ح بــا ابهــام یــا مشــکل مواجه  کــدام مــوارد، در صــورت طــر اســت و 
اســت، مســأله پژوهــش بوده اســت. بــه این صــورت برای بررســی 
کار دانشــجویان بــه عنــوان محصــول عینــی ایــن  تحلیلــی نتایــج 
کــه بتــوان از خــلال آن،  رونــد آزمایشــی، موضــوع مهــم این اســت 
برخــی قابلیت هــا یــا ضعف هــای رونــد تجربــی انتخاب شــده برای 
کســب دانــش را در تبدیل شــدن بــه اطّلاعــات آزمونی یــا اطّلاعات 
کرد. بســتر انتخاب شــده )دانشــجویان  ذهنیت دهنــده، دریافــت 
کــه دانشــجویان نســبتاً ضعیــف و  فنّی  حرفــه ای(، از ایــن جهــت 
متوسّــط را شامل می شــد و لذا تلاش زیادی را برای تفهیم یا حتّی 
ایجاد انگیزه ایجاب می کرد، می تواند ثمربخش بودن نتایجِ مثبت 

کند.  را واقعی تر 
کارهای  مبنــای بررســی نتایج، ارزیابــی پایان ترم پژوهشــگر از 
کارهای متوسّــط به بالا  گــروه )۲6 نفــر( و تعــداد 6 آلبــوم از  کلّ دو 
بــرای ارایــه شــواهد عینــی اســت. ارزیابــی پایــان تــرم، بــا تفکیک 

 D تا A کــه بــا درجه بنــدی کیفــی  معیارهــا بــه 86 عنــوانِ عمدتــاً 
گرفت و ســعی شــد تا هــر عنــوان تنها یک جنبــه صریح از  صــورت 

کار را مــورد قضاوت قرار دهد. 
نخســتین موضوع، تعداد توجیهات ارایه شــده برای هر نقشــه 
کــه در نمــودار ۱و ۲ خلاصه آن آورده شــده اســت. بــا در نظر  اســت 
کلّ بررســی ها، توجیهات فراتــر از چهار  کــه در  گرفتــن ایــن واقعیت 
کلّــی  کــه بــه طــور  ج شــده اند، می تــوان دیــد  مــورد از ارزیابــی خــار
»تلاش دانشجویان برای استفاده از اطّلاعات تولید شده از بررسی 
کار( توفیق  کیفیــت  ح خود« )صــرف نظــر از  کاربــر بــرای توجیــه طــر
متوسّطی )نزدیک به 6۰ درصد( داشته است و این توفیق در مورد 
پلان و ســایت، بســیار بیشــتر از موارد دیگر بوده اســت و در برش ها 
کمتریــن توجیهــات ارایه شــده اســت؛ بــا توجه به  و نیــز جزییــات، 
ماهیــت »برنامه محور« طراحی پلان و ســایت، این نتیجه تاحدّی 
کاربرد اطّلاعات مزبور در فرآیند  که  طبیعی اســت و نشــان می دهد 
کمبود  ضمنی برنامه دهی، بهتر قابل انتقال و یادگیری اســت. امّا 
موارد در مورد جزییات جای تأمل دارد؛ زیرا بســیاری از تمهیدات 
رفتارگرایانــه و مرتبط با روان شناســی محیط مــوارد تقریباً جزیی را 
کنید بــه مباحث راپاپــورت)۱۳84( در مورد  شــامل می شــود )نگاه 

ح به درصد )برحســب میزان مــوارد توجیه ارائه  ی توجیه طر
ّ

کل نمــودار1- میانگیــن قابلیــت 
کار هر دانشجو.  موارد مورد انتظار( در 

ّ
کل شده به 

گرفتن معادل عددی4 الی 0/۲5(. کاربر و راه حل بکار رفته برای آنها در هر نقشه )برحسب معیاردهی از Aتا F با در نظر  کیفیت مسایل تولید شده از تحلیل اطّلاعات      نمودار3- میانگین 

کل  ح )نســبت به  نمودار۲-  میانگین درصد تعداد ارجاع به تحلیل های قبلی در توجیه طر
کار هر دانشجو. توجیهات( در 

 

            
الی  4با در نظر گرفتن معادل عددی Fتا Aحل بکار رفته برای آنها در هر نقشه )برحسب معیاردهی از میانگین کیفیت مسایل تولید شده از تحلیل اطّلاعات کاربر و راه -3نمودار
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گاه  کاربرد خودآ که ضعف دانشجویان در  نقش عناصر نیمه ثابت( 
اطّلاعــات برای ایــن بخش، نیاز به آموزش طولانی تــر و با تمرینات 
که مســایل طرّاحی در این سطح،  بیشــتر را یادآوری می کند؛ بویژه 
دیگــر از جنــس برنامه دهــی نیســت و »طرّاحانه«تــر خواهــد بــود. 
کاربرد »صریح« اطّلاعات تولید  که در مورد  نمودار نشــان می دهد 
کلّــی قبل(  ح )نســبت بــه حالــت  شــده از تحلیل هــا در توجیــه طــر
کیفی تفاوت چندانی ندارد و نســبت ها مشابه است. لذا  وضعیت 
گاهانه  که ضعف و قوّت دانشــجویان در بکارگیری آ گفت  می تــوان 
ح، به نحوه  و صریــح اطّلاعــات در توجیــه بخش هــای مختلف طــر
حصول اطّلاعات و نوع آن، وابســته نیســت، بلکه موضوعی اســت 
کاربرد« و مهارت طرّاح برای اســتفاده از اطّلاعات در  کــه بــه »حوزه 

چنین حوزه ای وابسته است.
»مســایل«  کیفــی  ارزش گــذاری  از  اجمالــی   ،۳ نمــودار  در 
کیفی »راه حل«های  تصریح شــده توسط دانشجویان و نیز ارزیابی 
مرتبــط بــا ایــن مســایل توســط پژوهشــگران آورده شــده اســت. 
ارزشیابی انجام شده در اینجا از نوع »مبتنی بر مصرف کننده« است 
و لذا نباید انتظار قیاس با دیگر معیارها یا تحقیقات را از آن داشت. 
زیرا در ارزشیابی آموزشی، ارزیابی های مبتنی بر »مصرف کننده« و 
گروه  کاملًا مســتقل و براساس خود  نیز »طبیعت گرایانه«، می تواند 
مورد آزمون انجام شــود )ســیف، ۱۳86، 7۹-77 و 86-8۲( بویژه 
کاملًا برای »تدارک اطلاعات مفید درباره فراورده های  این بررسی، 
کمک به تصمیم گیری در مورد انتخاب آنها« صورت  آموزشی برای 
کننده«  کــه منطبق بــر ارزشــیابی »مبتنــی بر مصــرف  گرفتــه اســت 
)همان، 8۵( اســت.  لذا از منظر ارزشــیابی، مشــخصاً درجه بندی 
گرفت: زیــر بــرای ارزیابــی توجیهــات و راه حــل آنهــا مــورد نظر قــرار 

از  برآمــده  نتایــج  بــرای   A توجیهــات:  و  مســایل  الــف. 
که »مهم« و »تأثیرگذار«  تحلیل های خود دانشــجو در مراحل قبل 
کــه انتخاب آن در میان چهار  ح باشــد ) به این معنی  کلّیّــت طر در 
 B توجیــه از ده هــا توجیــه احتمالی ممکــن، منطقی بنظر برســد(؛
که انتخــاب چنــدان منطقی۱4 بــرای این  بــرای توجیهــات مشــابه 
ســطح، نبــوده اســت. درجــه C بــرای توجیهات درســت و منطقی 
که از تحلیل هــا »برنیامده«  ح)توجیهات متناســب بــا مقیاس(  طر
که  گرفتــه شــد؛ نیز برای توجیهــات غیر مرتبط با نقشــه ای  در نظــر 
ایــن توجیــه بــرای آن آورده شــده اســت، در درجــاتD، E و F در 
گرفته شــد. برای یکســان بودن ارزیابی ها، هر بار تعداد بســیار  نظر 
کارها  محدودی )عمدتا یک یا دو عنوان( به صورت موازی در تمام 
از سوی پژوهشگر ارزش گذاری شد و سعی شد تا معیار قضاوت در 
کارها ثابت نگاه داشــته شود؛ هم در انتخاب عناوین ارزیابی و هم 
کارها بــرای هر عنوان، معیارهای ســه گانه ای  در نــوع ارزش گــذاری 

گرفت.  که از ابتدا به دانشجویان، اعلام شده بود، مورد نظر قرار 
ب. راه حل هــا: هــر موضوع اشــاره شــده در توجیهات، توســط 
نگارنده دوم در نقشــه ها بررســی شده و بســته به »کیفیت نسبی« 
ح شده توسط خود دانشجو(  راه حل )نسبت به صورت مسأله طر
گر اصل مسأله در حوزه  کیفی قرار داده شــده است: ا در ســه درجه 
کیفــی راه حــل نیــز )در صورت  Aتــا C ارزیابــی شــده باشــد، درجــه 
گر در حوزه  وجود راه حل( با این حوزه )Aتا C( بیان شــده اســت و ا

گر  گرفته است؛ ا D تا F باشد نیز در همان حوزه مورد سنجش قرار 
کم تأثیر دیده شده  در مورد مسأله ای راه حل ارایه نشده یا خیلی 

گرفته است. نیز، در هر صورت نمره D تا F به آن تعلّق 
کــه با حذف مــوارد عدم تصریح، تهیه شــده  نمــودار اجمالــی۳ 
که  کمبــود توجیهات را مــورد نظر قرار نداده، نشــان می دهد  و لــذا 
کیفیت مستقل توجیهات و راه  حل های آنها در مواردی که توجیه، 
صریحــاً از ســوی دانشــجو اعلام شــده اســت، عمدتاً در مــورد خود 
توجیــه در ســطح بالاتــر از B )بــا ارزش عددی۳( و در مــورد راه حل 
بالاتر از C+ )با ارزش عددی ۲/۵( بوده است و از این بابت تفاوت 
محسوســی میــان توجیهات ارایه شــده بــرای نقشــه های مختلف 
کــه توانســته اند توجیــه ارایه  وجــود نــدارد؛ لــذا دانشــجویان هرجا 
کار را به نحو نسبتاً مناسب انجام داده اند و مجموعاً در  کنند، این 
حلّ موضوعات »تصریح« شــده، توانایی نســبی بدست آورده اند. 

امّا این نتایج را می توان دقیق تر بررسی نمود:  
که مجموع نتایج برآمده از  از دانشــجویان خواســته شــده بود 
پرسشنامه ها را در یک صفحه به صورت عناوین مجزّا جمع بندی 
نماینــد. صحّت ســنجی نتایــج )بــا مقایســه آنهــا با برداشــت های 
که جــزء به جزء توســط نگارنــده دوم انجام  میدانــی هــر دانشــجو 
که در ۱۹ مورد قابل بررســی )از ۲6 مورد، 6 مورد  شــد( نشــان داد 
صفحــه مزبور را ارایه نکرده بودند و در یک مورد مســتندات برای 
صحت ســنجی بــه نگارنــدگان تحویل داده نشــد(، میــزان صحت 
که قابل اعتماد بودن بخش تحلیلی  نتایج 8۳ درصد بوده است 
آموزش را نشــان می دهد. امّا از لحاظ میزان رعایت این نتایج در 
ح نهایی )کاربرد آزمونی اطّلاعات(، این بار نیز بررســی مفصل  طــر
که در مقیاس ۰/۲۵، ۰/۵،  و نمره دهــی مرتبه ای )از یک تــا چهار 
کامل  کامل و  کم، متوسّــط، نســبتاً  ۰/7۵ و ۱ بــرای درجــه رعایت 
لحاظ شــده اند( توسّط پژوهشگر، نشانگر رعایت ۵6/4 درصدی 
ح های نهایی ارایه شــده )۱۹ مورد فوق الاشــاره(  ایــن نتایج در طر
بــود. ایــن ارزیابی توســط پژوهشــگر بــا ارزیابی میزان همبســتگی 
موجــود میــان توجیهات ارایه شــده توسّــط خود دانشــجویان در 
ح ها، واقعیــت جالبی را  کاربــرد آن در طر کیفیت  کنــار نقشــه ها بــا 
که این اطّلاعات ارایه شــده توسط  کرد  آشــکار می کند. باید توجّه 
دانشجو به عنوان توجیه، باید در زمره اطّلاعات »ذهنیت دهنده« 
گرفته شــوند. آزمون پیرســون و مربع پیرســون )به عنوان  در نظر 
معرّف درصد همبســتگی -جدول۲( در مورد نقشــه های مختلف 
کاربــرد »ذهنیت دهنده« نیز همبســتگی  کــه در مــورد  نشــان داد 
کاربــرد همان اطّلاع  کیفیت  کیفیــت »تحلیل« اطّلاعــات و  میــان 
در »طراحــی« چنــدان بالا نبوده اســت )حــدود ۳۵ درصد-یعنی 
کــه  کاربــرد »آزمونــی«(؛ ایــن در حالیســت  کمتــر از صحــت  خیلــی 
کیفیت توجیه ها )مسایل طراحی( و راه حل های  ارزیابی مستقلّ 
کیفیــت نســبی، تقریبــاً مناســبی دارد )جدول۳(.  آنهــا، نشــان از 
گرفته شــده این  معنــای این اعداد بــا توجه به روش ارزیابی بکار 
که دانشــجویان، راه حل های نســبتاً خوبی را برای مسایل  اســت 
نه چنــدان مهــم و تأثیرگــذار بکار برده اند و در حلّ مســایل مهمّی 
کــه بخوبی تشــخیص داده اند، متناســب بــا اهمّیّــت آن، توانایی 

بروز نداده اند. 

اهمّیّت بکارگیری دانش تجربی در آموزش معماری
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پی  نوشت  ها

1 Ray and Charles Eames.
2 RTK: Relational Tacit Knowledge.
3 STK: Somatic Tacit Knowledge.
4 CTK: Collective Tacit Knowledge.
5 Krobkin.
6 Image Information.

7 Test Information.
8 Design Fixation .
9 Discipline.
10 Action Research.
11 Learning by Doing.
12 Crit.

توســعه و تدقیق مســتند اطّلاعات مســأله طرّاحی - دستکم از 
بابت مسؤولیّت اخلاقی حرفه در قبال انسان -ضرورتی انکارناپذیر 
کامــل این وظیفه به ذهنیّــات مبهم و ضمنی، از  گذاری  اســت. وا
کرد. تولید و مصرف  معماری و آموزش آن، رفع مسؤولیت نخواهد 
اطّلاعــات مزبــور، از مــوارد مــورد غفلــت در آمــوزش و عمــل واقعــی 
گرچه در مــورد تفکّر خلّاقانــه، به هر دو  معمــاری در ایــران اســت.  ا
گاهانه،  گاهانه تفکّر، توجّه می شــود، امّــا موضع آ وجــه اشــراقی و آ
کمتر علاقه  بواســطه مســائلی از قبیل عدم نمایانی و جلوه بصری، 
کمتر وارد  مدرســین و دانشــجویان را بــه خــود جلــب می کند و لــذا 
گرفته شده برای  روند طرّاحی می شود. روش آموزشی تجربی بکار 
که به ســهولت  کاردانی معماری نشــان داد  دانشــجویان مقدّماتی 
می توان آنان را برای تولید اطّلاعات بسیار دقیق و مستند رفتاری 
کاربرد این  کارآ نمود؛ امّــا ایجاد قابلیت  - روانــی و فرهنگــی آماده و 
اطّلاعات، به زمان و تجربه بیشــتری نیاز دارد؛ موضوع اساســی در 
که با توجّه بــه اهمّیّت »حلّ مســأله« در رویکرد  اینجــا، این اســت 
کاملًا صریح  گام و در مراحل  گام به  مســتند به طرّاحی، دانشــجو، 
و نــه ضمنــی و مبهــم، بــرای اســتفاده از اطّلاعــات آمــاده شــود و 

بتوانــد طراحــی »درســت« )بــه معنــی طرّاحی پاســخگو به مســأله 
عملــی( و طرّاحــی »نادرســت« )غیــر پاســخگو( را تشــخیص دهــد. 
این »درســت« و »نادرســت« بودن، مقدّم است بر »خوب« و »بد« 
که در دیدگاه متّکی بر »غامض« نگهداشــتن مســأله  بودن راه  حل 
کارکردی اطّلاعات به  طرّاحی، مورد بحث اســت. توجّه به ماهیت 
عنــوان »آزمونــی« یــا »ذهنیت دهنــده« در روند این گونــه از آموزش 
کلید طرّاحی جدیــدی برای محتوا  نقــش اساســی دارد و می تواند 
کارگاه هــای آمــوزش طرّاحــی معمــاری باشــد. بســیاری از  و روش 
ایده هــای فرمــی، می تواند مســتقیماً متّکی بر الگوهــای رفتاری یا 
ح  کاربران و پاســخ دهنده به آن باشــد؛ بعلاوه تشــخیص طر ذهنی 
اطّلاعــات آزمونــی، بــرای دانشــجو، در صــورت پیگیــری از ســوی 
مــدرّس، می توانــد بــه یــک »خودکرکســیونی« از ســوی او برســد و 
نقــش مدرّس )بجای منتقد( بــه عنوان هدایت  گر تحلیل اطّلاعات 
برجســته شــود. نقدگروهــی و تــلاش بــرای اقنــاع جمــع، یــک ابــزار 
آموزشــی و در عیــن حــال یک تمرین اساســی در روند پیشــنهادی 
کردن توانایی هــای عاطفی و رفتاری مورد نیاز  که در درونی  اســت 

برای روند مزبور نقش اساسی دارد.

نتیجه

طرّاحی جزئیات پلان اصلیسایت
ح( کلنمابرش)دو قسمت از طر

کیفیت نسبی توجیه های 
کلی  کیفیت  ارائه شده نسبت به 

مورد انتظار )برحسب درصد(
78.846۱۵74.67448۵7.66۳6۹84.787746۹.744۳۲7۲.4647۹

کیفیت نسبی راه  حل های 
کلی  کیفیت  ارائه شده نسبت به 

مورد انتظار )برحسب درصد(
6۲.۰۱۹۲۳64.7786۵76.۲64886۳.7۹7۱7۵۹.۹4۳۱866.۱44۳7

طرّاحی جزئیات پلان اصلیسایت
ح( کلنمابرش)دو قسمت از طر

ضریب پیرسون برای همبستگی میان 
کیفیت راه  حل ۰.۵۵۰78۰.68۳۵64۰.۵۰۰۱۱6۰.۵۰۳۱76۰.66۱644۰.۵۹۳۲۱۲کیفیت مسأله و 

تفسیر میزان همبستگی 
۳۰.۳46.7۲۵۲۵.۳4۳.8۳۵.۲)مربع ضریب پیرسون به درصد(

گرفته شده برای این مسایل. کیفیت راه  حل بکار  کیفیت مسایل تصریح شده از سوی دانشجویان و  جدول۲- بررسی همبستگی میان 

کیفیت نسبی پاسخ به این مسایل در نقشه ها. کیفیت نسبی مسایل تصریح شده از سوی دانشجویان و   
ّ

جدول3- درصد مستقل
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13 Intrim Critique.
۱4  در این بررسی، منطقی بودن یا نبودن، برمبنای نظر شخصی محقق احراز 
نشده است؛ بلکه با توجه به تحقیق هر دانشجو روی خانواده خود و تحلیل های 
کلاســی، ده هــا مــورد »مشــخص« به عنــوان مســائل اصلی مــورد توجه از  منظــم 
کلاســی،  کلاس بــه صورت آموزش  اطلاعــات تجربــی اســتخراج شــده اســت و در 
گذاشته شده است؛  مهم  تر بودن یا نبودن آنها از لحاظ تأثیر در طرّاحی به بحث 
یعنــی معیــار منطقــی بودن، آمــوزش مدون قبلی اســت و نه نظــر اتفاقی بعدی.
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esigning upon knowledge produced by 
research has always been a matter of 

challenge among designers and design theorists. 
Artistic-based design thinking insists on intuition 
as well as tacit knowledge while scientific-oriented 
mode of design is conceived as dependent on 
explicit knowledge. Here two obstacles which 
prevents design field from fully embracement of 
experimental and research-based knowledge 
into design are discussed: first, the idea that vast 
expansion of design problem makes creativity 
too restricted. Here some new researches which 
show contrary results towards this conception are 
presented and ethical responsibility of the profession 
for quality of life of users is mentioned. The second 
matter is usability of explicated knowledge in the 
design process. For this subject to be studied, 
after a theoretical review, an experimental design 
method proposed by the authors is described. 
What Zeisel (after Krobkin) proposed for kinds of 
information in the design process is followed in this 
research. He puts knowledge in two categories 
upon their usage for the designers so it is not 
seen as matter of variety of the knowledge itself 
but as its modes of use: 1. Image information and 
2. Test information.  Based on an action research 
method a full-semester program of design studio 
of first year students was intended to explore that 
how such kinds of information about real user can 
be produced and how can be applied in the design 
process. A four stage program was finally applied: 
1. Emergency shelter for one-month staying after 
earthquake for your family; 2. Personal space for 
a summer afternoon; 3. A two-person home in an 
old courtyard and 4. A house for your family. The 
first three ones were seen as preparatory steps 

for introduction of various kinds of user needs 
(physical as well as psychological ones) while the 
last was intended to be an experiment of Zeisel’s 
proposal in a semi-real project for students. At first 
stage students were asked to study their own family 
attitudes about home-design; this was done via 
questionnaires (prepared by the authors) as well as 
behavioral maps and discussion of results in some 
studio sessions along with some small-scale design 
assignment for insertion of the resulted information 
and criteria for design. In these assignments the 
main aspect of using information was ‘idea’ one 
(in terms of Krobkin). For instance the form of 
living room was to be determined by usual kind of 
family sittings, their orientation, social connectivity 
of living room and bedrooms, etc. that all were 
extracted from behavioral maps or the same matter 
about entrance that was to be extracted from 
questionnaires. In the final stage, students were 
asked to select exactly four criteria from analyzed 
information for judgment of their final design. These 
were intended as explicated ‘test’ information (in 
Krobkin’s terms). The results of qualifying selected 
criteria as well as final designs upon these criteria 
were discussed. The main finding of this study is 
that Krobkin’s division of information usage is an 
appropriate tool for research-based design not only 
in the architectural education, but also in the real 
design process, as well. However, it requires some 
long-term experience while production of them can 
be achieved via short-term education.  

Keywords: Tacit and Explicit Knowledge, Design 
Education, Psycho-Social Problems, Real User, 
Test Information, Idea Information.
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